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Resumen 
 
Introducción. Desde hace décadas se ha estudiado el concepto de Justicia Social en la educación 
y las posibles implicaciones que tiene como herramienta para promover sociedades más prosocia-
les. A partir del modelo multidimensional de Justicia Social de Nancy Fraser, se diseñó un pro-
grama para promover la prosocialidad en estudiantes de 6º curso de educación primaria. Los prin-
cipales objetivos de estudio fueron conocer las representaciones de Justicia Social que tenía el 
alumnado y promover la prosocialidad mediante la implementación preliminar de un programa 
socioeducativo diseñado. 
 
Método. La metodología se basó en talleres eminentemente participativos e inspirados en el 
aprendizaje por cooperación. Después de una evaluación inicial de las representaciones de la Jus-
ticia Social del alumnado, se realizó una implementación preliminar de un programa socioeduca-
tivo diseñado en 84 estudiantes de diversos centros educativos de Madrid (España). Dicho pro-
grama se estructuró en tres módulos principales: 1) Descubriendo la Justicia Social; 2) Habilida-
des para descubrir y solucionar injusticias sociales; y 3) Creando un marco común de Justicia So-
cial para convivir prosocialmente. Al finalizar el programa fueron evaluados cuantitativamente los 
cambios producidos en las representaciones de Justicia Social del alumnado. 
 
Resultados. Los resultados mostraron mejoras en las representaciones de Justicia Social evalua-
das al inicio del programa preliminar, así como, en la capacidad de identificación de injusticias 
sociales derivadas de los diversos trilemas planteados. Además, se evidenciaron mejoras significa-
tivas en la mayoría de los trilemas evaluados, mostrando el alumnado una mayor prosocialidad en 
el abordaje de estos. Así, el programa socioeducativo se mostró eficaz independientemente del 
sexo y el tipo de centro educativo al que pertenecía el alumnado participante.  
 
Discusión y conclusiones. En base a esta experiencia preliminar aplicada se discuten los alcances 
de la metodología socioeducativa de cara a promover la prosocialidad mediante los principios 
basados en la Educación para la Justicia Social. Se concluye que programas de este tipo pueden 
promover una convivencia más prosocial del alumnado fuera y dentro de las aulas, fomentando en 
estos una mayor comprensión de las injusticias vividas por otras personas. Por último, exponen 
algunas limitaciones detectadas y posibles mejoras para la implementación definitiva del progra-
ma en el futuro. 
 
Palabras Clave: Prosocialidad, Ciudadanía, Educación, Intervención Socioeducativa. 
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Abstract 
Introduction. For decades the Social Justice concept in education has been studied alongside and 
the possible implications of its use as a tool to promote more prosocial societies. Based on Nancy 
Fraser's multidimensional Social Justice Model, a program was designed to promote prosociality 
in 6th grade primary school students. The main objectives of this research were to become ac-
quainted with the student’s representations of Social Justice and to promote prosociality through a 
preliminary implementation of a designed educational program. 
 
Method. The methodology was based on eminently participative workshops inspired by coopera-
tive learning. After an initial evaluation of the students´ representations of Social Justice, a pre-
liminary implementation of a socio-educational program was carried out with 84 students from 
various educational schools in Madrid (Spain). This program was structured in three main mod-
ules: 1) Discovering Social Justice; 2) Skills to discover and solve social injustices; and 3) Creat-
ing a common framework of Social Justice to coexist prosocially. At the end of the program, the 
changes in the Social Justice representations of the students were quantitatively evaluated. 
 
Results. The results showed improvements in the Social Justice representations that were evaluat-
ed at the beginning of the preliminary program, as well as in the ability to identify social injustices 
derived from the various trilemmas analyzed. Furthermore, significant improvements were evi-
denced in most of the trilemmas evaluated, showing that the students demonstrated a greater pro-
sociality in their approach. Thus, the socio-educational program was effective regardless of gen-
der and type of school to which the participating students belonged. 
 
Discussion and Conclusion. Based on this applied preliminary experience, the scope of the so-
cio-educational methodology is discussed in order to promote prosociality through the principles 
based on Education for Social Justice. We concluded these kinds of programs are capable of pro-
moting a more prosocial coexistence of the students inside and out of the classroom, promoting a 
greater understanding of the injustices lived by other people. Finally, some detected limitations 
and possible improvements for the definitive implementation of the program in the future are also 
discussed. 
 
Keywords:  Prosociality, Citizenship, Education, Socioeducational Intervention. 
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Introducción 
Desde numerosas disciplinas, se ha estudiado y desarrollado el concepto de Justicia 
Social, así como sus posibles implicaciones como herramienta para avanzar hacia sociedades 
más prosociales y equitativas. Además, dichos estudios han realizado aportes al desarrollo de 
campos tales como la filosofía, la psicología, la sociología o la política. Sin embargo, todo 
este poderoso arsenal académico a veces ha tenido menos relevancia a la hora de ser imple-
mentado en el campo de la educación aplicada. No obstante, si se han desarrollado programas 
de intervención que a través del papel de las habilidades sociales y emocionales han buscado 
el ajuste social del alumnado y el profesorado, así como el fomento de la empatía y la proso-
cialidad (Spinrad y Gal, 2018). En este sentido, en el escenario educativo actual marcado por 
el incremento de grupos minoritarios y diversos en las aulas, el desarrollo de propuestas inspi-
radas en principios de inclusión, prosocialidad, multiculturalidad y Justicia Social cobran cada 
vez más relevancia (Jiménez, Lalueza y Fardella, 2017). Así, se hace explícita la necesidad de 
incluir en la práctica todas estas contribuciones teóricas de cara a poder continuar avanzando 
en este campo. En este sentido, partiendo de un enfoque de Educación para la Justicia Social 
(Murillo y Hernández-Castilla, 2014), se persigue que esta sea la herramienta fundamental a 
la hora de luchar contra la desigualdad, la exclusión, la discriminación y/o la marginación 
social (Jacott y Maldonado, 2012). 
 
Actualmente, son numerosas las injusticias que pueden observarse tanto en nuestro 
contexto más inmediato (a nivel local, autonómico y estatal), como en contextos más lejanos 
(a nivel europeo e internacional). Por un lado, dichas injusticias están conformadas por for-
mas de discriminación y marginalización que muchas veces vienen afectando a la sociedad 
desde siglos atrás (racismo, machismo, homofobia, clasismo, entre otras). Por otro lado, con-
tinuamente aparecen nuevos tipos de injusticias relacionadas con fenómenos más actuales, 
como: la aporofobia (Martínez, 2002), que trata de excluir a los más pobres de la sociedad; y 
más centrado en el campo educativo, aparece el acoso escolar o bullying (Olweus, 1994; Ma-
teu-Martínez, Piqueras, Rivera-Riquelme, Espada y Orgilés, 2014) y más recientemente el 
ciberbullying (Di Lorenzo, 2012). Reducir y prevenir los comportamientos y actitudes en re-
lación a las anteriores injusticias, deben ser objetivos a tener en cuenta si se pretende que las 
generaciones futuras no continúen marginalizando a una parte importante de la sociedad. 
Además, existe otra poderosa razón que pone el foco en la necesidad de trabajar sobre estos 
principios, esta es, la mejora de la convivencia dentro de los centros educativos. La revisión 
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de algunos estudios realizados indica que la existencia del maltrato entre iguales en España es 
un fenómeno que se produce en todas las clases sociales y tipos de centros educativos (Garai-
gordobil y Oñederra, 2008), considerándose como una realidad social que mantiene un patrón 
de comportamiento estable (Monjas, Martín-Antón, García-Bacete y Sanchiz, 2014).  
 
Según Nocito Muñoz (2017), la mayoría de las intervenciones para evitar el acoso es-
colar se centran en la etapa adolescente, sin embargo, a nivel europeo los datos indican que 
las víctimas más vulnerables son los escolares entre 8 y 11 años (Rajmil, Alonso, Analitis, 
Detmar, Erhart, Klein, Ravens-Sieberer, Herdman y Berra, 2009), coincidiendo con el último 
ciclo de primaria. En esta misma línea, existen estudios que evidencian que los conflictos y 
problemas de convivencia entre el alumnado no son hechos exclusivos de la educación secun-
daria, sino que su incidencia comienza en edades más tempranas (Sánchez, 2009). Además, 
autores como Eisenbraun (2007) apuntan la necesidad de afrontar estas situaciones a través de 
programas de prevención y de promoción. Desde su contexto más cercano, el alumnado de 
educación primaria puede comenzar a sentar las bases de la convivencia y respeto hacia los 
demás.  
 
El papel de la educación en la promoción de la igualdad y la Justicia Social es una de 
las principales preocupaciones de los políticos que desempeñan un papel central a la hora de 
decidir qué se enseña en nuestras escuelas (Smith, 2018). Sin embargo, la educación es un 
proyecto político integrado dentro de una red de instituciones sociales que muchas veces re-
producen desigualdades (Sensoy y DiAngelo, 2017). En las últimas décadas, en el campo 
educativo se han producido dos grandes hitos en torno a un concepto tan tremendamente sub-
jetivo como es el de Justicia Social. Por un lado, cada vez son más las escuelas e instituciones 
educativas, que se han puesto de acuerdo en la necesidad de introducir dicho concepto en la 
educación (García-Lastra, 2013). Y, por otro lado, se ha creado una base sólida sobre la que 
trabajar la Justicia Social mediante una perspectiva tridimensional (Fraser, 2008) basada en 
tres dimensiones (Redistribución, Reconocimiento y Representación) para la búsqueda de la 
inclusión educativa (Simón, Barrios, Gutiérrez, Muñoz, 2019). En base a esta concepción, en 
primer lugar, aparece el concepto de Redistribución (Rawls, 1971; Sen 2012), refiriéndose a 
la necesidad de una mejor distribución de los bienes materiales y recursos culturales. En se-
gundo lugar, en referencia al Reconocimiento (Fraser, 1997; Irvine, 2003), este se centra en la 
necesidad de ausencia de dominancia social y de respeto y valoración de todos los grupos 
sociales y personas. En tercer lugar, aparece la dimensión Participación (Bell, 1997; Lee y 
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Hipólito-Delgado, 2007) se refiere a la necesidad de participación y representación, para que 
todas las personas y grupos tengan capacidad de decisión en aspectos que afectan a sus pro-
pias vidas y a la sociedad en general. Así, ni la redistribución de la riqueza, ni el reconoci-
miento a la diversidad tienen sentido sin una representación real, tratándose de tres factores 
necesarios en una sociedad justa y no siendo suficiente para ello ninguna de las tres dimen-
siones de forma aislada (Fraser, 2008).  
 
Este enfoque tridimensional posiblemente esté ayudando a disminuir algunas de las di-
ficultades que tradicionalmente habían aparecido para trabajar este concepto. Así, y en rela-
ción a la justicia social, una de las dificultades recae en que no tiene un significado único, 
siendo altamente político (Murillo y Hernández-Castilla, 2011). Partiendo de esta perspectiva, 
algunos estudios ya han mostrado que existen diferencias en la representación de cada una de 
las tres dimensiones de Justicia Social que tiene el alumnado y profesorado. Así, según Jua-
nes, García, Maldonado y Jacott (2016) se concluye que en sexto curso de primaria las alum-
nas tienen una representación más prosocial que los alumnos, tanto en las dimensiones redis-
tribución, como en reconocimiento. En cuanto a la dimensión representación/participación, en 
este mismo curso, son los alumnos los que cuentan con representaciones más prosociales, al 
igual que el alumnado que procede de un contexto socioeconómico menos favorecido (Juanes, 
2018). De la misma manera, en niveles educativos superiores (secundaria y bachillerato) tam-
bién se encontraron diferencias en función del sexo del alumnado (Sainz y Jacott, 2020) sien-
do las mujeres quienes mostraban representaciones más prosociales.  
 
En el análisis psicoeducativo relacionado con la conducta prosocial se hace necesario 
un abordaje complejo, teniendo en cuenta la multitud de factores interrelacionados de los que 
depende (Garaigordobil, 2003). En los últimos años, las actitudes y conductas prosociales han 
sido objeto de estudio para la Psicología y la Educación, teniendo en cuenta no solo el contex-
to escolar sino también el familiar, el cultural, y otros factores vinculados a la personalidad o 
la biología. Actualmente, existe evidencia acerca de la mediación que tienen diversos factores 
socioculturales (normas socioculturales, valores y estándares de una sociedad, entre otros), 
que los/as más jóvenes interiorizan en el proceso de socialización en relación a la implemen-
tación de conductas prosociales con respecto a sus iguales (Garaigordobil, 2014). Así, en cier-
tas culturas orientales son más valoradas por la sociedad las conductas prosociales, así como 
el hecho de que entre las personas más jóvenes exista una interacción cooperativa. Actual-
mente, es aceptado que cada cultura promueve diferentes valores sociomorales, teniendo ello 
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un papel clave tanto en la frecuencia de la conducta prosocial de diferentes colectivos, como 
en la justificación y el razonamiento ofrecidos en la argumentación de ayudar o no a otras 
personas (Duque, 2017). En este sentido, ante sociedades occidentales y sistemas educativos 
en los que frecuentemente se exige para el éxito la competitividad individualista, la cultura 
educativa (escolar y familiar) se sitúa como un elemento clave en la promoción de la proso-
cialidad. En este proceso la familia desempeña un rol importante, pero la adquisición de las 
conductas prosociales se da de forma relevante en el contexto escolar, que según Garaigordo-
bil (2014): “tiene por meta prioritaria el desarrollo moral enfatizando en la enseñanza de la 
cooperación con los demás mediante la utilización de prácticas y programas eductivos que 
promueven la prosocialidad mediante modelos de conducta” (p. 153).  
 
En esta línea, mediante su trabajo y su liderazgo, los profesionales de la educación son 
modelos de referencia para el alumnado y, por tanto, con capacidad para cambiar la forma de 
percibir la realidad (Jornet-Meliá, Sancho-Álvarez y Bakieva, 2015). Según McAuliffe, Hub-
bard y Romano (2009), las cogniciones del profesor (imagen positiva del alumnado versus 
imagen de estos como personas agresivas) y sus conductas correctivas o negativas hacia el 
alumnado, median la conducta prosocial y agresiva. Así, puede ser clave que ya desde la edu-
cación primaria, el alumnado conozca información relacionada con los niveles de justicia e 
injusticia social con los que convive en términos generales (a nivel internacional) y en térmi-
nos particulares (a nivel nacional, de comunidad autónoma y local), esto es, Educación en 
Justicia Social (Murillo y Hernández Castilla, 2011). Para poder establecer estrategias justas 
de participación, un buen paso previo puede ser comprender las injusticias sociales que ro-
dean la realidad en la que vivimos y cómo afrontarlas. Por ejemplo, se ha encontrado una re-
lación clara entre las ideas de los estudiantes sobre la Justicia Social y su implicación y com-
promiso con las escuelas (Miller, Williamson, George, King, Charest, Bieler y Bolf Beliveau, 
2011). En esta línea, también se evidencia la importancia del factor familiar y las limitaciones 
de las políticas educativas participativas, que reflejan carencias en el análisis de las estrategias 
familiares que están detrás de la reproducción de las desigualdades sociales (Morgade, Pove-
da, González-Patiño, 2014). Así, algunos programas han utilizado elementos de juego serio 
para introducir el tema complejo de las conexiones económicas globales (relacionadas con la 
justicia económica o redistribución) de una manera lúdica (Wartenweiler, 2018). También, 
diversos programas de intervención psicoeducativos (Cerchiaro-Ceballos, Barras-Rodríguez y 
Vargas-Romero, 2019; Lozano y Lechuga, 2019), han encontrado un mayor desarrollo proso-
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cial en el alumnado que se implicaba en los mismos, alcanzando niveles de razonamiento pro-
social de una mayor complejidad. 
 
En base a ello, el presente estudio trata de incorporar la Educación para la Justicia So-
cial mediante el diseño de un programa socioeducativo, basado en metodología cooperativa 
orientada hacia la educación inclusiva (Cabrera y Davyt, 2015) que es considerada como una 
investigación para la transformación de la intervención educativa y social. Este enfoque me-
todológico es analítico con la realidad en la que se desarrolla, partiendo frecuentemente hacia 
la promoción del pensamiento crítico. Desde esta perspectiva, una herramienta relevante para 
el alumnado puede ser introducir la participación como una estrategia de acción de cara a re-
solver justamente los posibles problemas cotidianos, así como para llevar a cabo a medio-
largo plazo una transformación hacia sociedades más justas y democráticas. Esta participa-
ción, debe ser transmitida como el mecanismo básico de adquisición de dominio y de control 
que se asocia con la posibilidad de influir en el entorno (Rappaport, 1977). Así, la participa-
ción proporciona oportunidades para aprender, perfeccionar y poner en práctica habilidades 
relacionadas con la toma de decisiones y la solución de problemas (Zimmerman, 2000). 
 
 El principal objetivo del presente estudio fue la implementación preliminar del pro-
grama socioeducativo “EJUSO: Educando en Justicia Social”, de cara a conocer los cambios 
en la prosocialidad del alumnado de 6º curso de Educación Primaria. En este sentido, el estu-
dio pretende analizar, antes y después del programa de intervención, la capacidad de resolu-
ción justa del alumnado en torno a trilemas que requieren de actitudes prosociales. Dicho pro-
grama tuvo dos objetivos principales: 1) analizar la representación, conocimientos y habilida-
des iniciales del alumnado en relación a la Justicia Social; 2) conocer los cambios en el pen-
samiento prosocial y las representaciones de Justicia Social del alumnado tras la intervención. 
Las hipótesis de estudio planteadas fueron tres:  
- Hipótesis 1: “El programa socioeducativo será eficaz para mejorar las tres dimensio-
nes desde las que se promociona la justicia social”. 
- Hipótesis 2: “Tras la intervención preliminar el alumnado mostrará representaciones 
más prosociales de la justicia social, independientemente de su sexo”. 
-  Hipótesis 3: “Tras la intervención preliminar el alumnado mostrará representaciones 
más prosociales de la justicia social, independientemente del centro educativo al que 
pertenece”.  
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 En este estudio preliminar participaron 84 estudiantes de 6º curso de primaria, distri-
buidos por sexo en 38 alumnas y 46 alumnos pertenecientes a dos escuelas públicas (30 parti-
cipantes del CEIP Guindalera y 20 participantes del CEIP San Ildefonso) y una privada (34 
participantes de la Escuela Privada Ideo) de Madrid. Estos centros no contaban con ningún 
tipo de programación educativa relacionada con temáticas afines a la educación prosocial y 
para la Justicia Social. Para la aplicación preliminar se contó con centros educativos tanto 
privados como públicos, de cara a conformar grupos de alumnado con características hetero-
géneas. Los tres centros educativos aceptaron participar voluntariamente en el programa, tras 
ser informados previamente del contenido del mismo y previa firma del documento de con-
sentimiento informado por parte de los padres o tutores legales en cada caso. 
 
Instrumentos 
 Al inicio y finalización del programa preliminar implementado se empleó el “Cuestio-
nario de Representación de Justicia Social en estudiantes de primaria-CRJS” (Juanes, 2018), 
diseñado y validado anteriormente para explorar la representación de Justicia Social, entendi-
da como: “La capacidad analítica y de resolución justa de trilemas morales que contienen si-
tuaciones injustas relacionadas con las dimensiones redistribución, reconocimiento y repre-
sentación”. Dicho cuestionario, contiene 21 trilemas sobre las tres dimensiones de Justicia 
Social (redistribución, reconocimiento y representación), relacionados con el análisis y reso-
lución prosocial de injusticias relacionadas con la escuela y contextos cotidianos para el 
alumnado. Este cuestionario fue objeto de validación en trabajos anteriores (Jacott, Maldona-
do Sainz, Juanes, García-Vélez y Seguro, 2014) llevando a cabo un proceso de validación por 
juicio de expertos, en el que se validó cada una de las tres alternativas de los dilemas en una 
escala Likert de justicia social mostrando un buen coeficiente de correlación intraclase (CCI = 
0.97), así como en relación a otros índices de validación (CVRt = 0.67, W de Kendall = 0.62, 
Kappa del coeficiente de Cohen = 0.48). Además, la escala mostró una fiabilidad adecuada en 
su validación, analizada mediante el indice alfa de Cronbach (α = .74). En cada trilema, pri-
mero, se describe brevemente un problema o situación relacionada con las dimensiones de 
Justicia Social y luego el alumnado de primaria puede elegir entre una de las tres posibles 
respuestas: Una que promueve la Justicia Social; una segunda respuesta que es neutral o me-
nos promotora de la Justicia Social que la anterior; y otra que va contra la Justicia Social. Con 
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este cuestionario es posible obtener un índice global de la representación de Justicia Social y 
un índice específico para cada una de las tres dimensiones. Estos índices están adaptados para 
tener un rango de 1 a 100. A modo de ejemplo se puede ver el siguiente trilema utilizado en el 
cuestionario, que se relaciona con la dimensión de redistribución. La opción que representa 
una solución más justa sería la A, luego la opción C representa una solución menos justa que 
la anterior, y por último la opción B representa la solución menos justa de todas: 
“Pablo es un niño de 6º primaria al que un grupo de su clase molesta y acosa continuamente. 
Santiago sabe lo que están haciendo sus amigos y amigas y quiere pararlo. ¿Qué es lo que 
debería hacer?” 
 A) Decirles que no pueden hacerle eso a Pablo y, si no le hacen caso, pedir ayuda a 
un adulto. 
 B) No intervenir en las disputas, para no perder a sus amigas y amigos. 
 C) Hablar con Pablo para ayudarle a evitar esas situaciones. 
 
Procedimiento 
 Para el estudio se planteó un diseño de investigación cuantitativo cuasi-experimental, 
en el que se evaluaron los cambios en la prosocialidad del alumnado por medio de un plan-
teamiento pretest-postest. No se pudo contar con grupos control en el presente estudio, dada la 
dificultad de acceso a los centros educativos que demandaban que todo el alumnado participa-
ra integramente en el programa. El tipo de muestreo que se realizó para el estudio fue no pro-
babilístico incidental (Sampieri, Fernández y Baptista, 2014), pues la muestra de alumnado 
fue elegida en base a la accesibilidad permitida por los centros educativos. Al comienzo de la 
implementación preliminar del programa, se evaluó la representación inicial de Justicia Social 
del alumnado mediante el CRJS. El programa se encontraba formado por tres módulos princi-
pales, con sesiones compuestas por actividades y talleres que tenían una duración de 50 minu-
tos, lo cual corresponde con el transcurso aproximado de una clase habitual dentro de cada 
centro. La extensión total de la implementación fue de ocho sesiones, distribuidas en ocho 
semanas consecutivas. Después de completar los tres módulos de actividades y talleres, fue 
evaluada nuevamente la representación de Justicia Social con la misma herramienta ya em-
pleada al comienzo, de cara a analizar los posibles cambios y efectividad del programa.  
 
 En referencia a los contenidos que conforman el programa de intervención socioedu-
cativa, este consta de tres módulos principales: 1) Aproximación al concepto de Justicia So-
cial; 2) Descubriendo qué es y qué no es la Justicia Social; 3) Concluyendo un marco común 
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de convivencia en Justicia Social. Para esta fase, se tuvieron especialmente en cuenta los fac-
tores facilitadores en el proceso de implementación (Murillo y Krichesky, 2012), buscando un 
equilibrio entre los ejes: Simplicidad-complejidad; Flexibilidad-rigidez; Fidelidad-adaptación. 
En lo relativo a los contenidos del programa socioeducativo, el primer módulo se centra en 
explorar el concepto de Justicia Social que posee el alumnado de sexto de primaria. A partir 
de este primer módulo, se introduce el modelo tridimensional de Justicia Social a través de 
dos actividades prácticas. La primera actividad consiste en el “Concurso de Justicia Social” 
centrado en buscar la cooperación entre los y las participantes como condición imprescindible 
para poder participar de manera efectiva. Al inicio, se formaban tres grupos de trabajo (cada 
uno de ellos encargado de asesorar de una dimensión de Justicia Social). Para ello, a cada 
grupo se le proporcionaba información y datos relacionados con las preguntas referentes a la 
dimensión que representan, y que los otros dos grupos tendrán que responder a lo largo del 
concurso. A modo de concurso, se le plantean a cada grupo una serie de preguntas relaciona-
das con alguna de las dos dimensiones de Justicia Social de las que no tienen información. De 
esta manera, siempre deben apoyarse para responder, con un tiempo limitado, en el grupo que 
si posee información relacionada con la dimensión sobre la que se pregunta. El equipo que 
colabora podrá aportar pistas en relación a la pregunta, de acuerdo a la información que posee. 
Aunque hay tres grupos de trabajo diferenciados por cada dimensión de Justicia Social, el 
objetivo es común: acertar entre todos los grupos el mayor número de respuestas.  
 
 En la segunda actividad de este primer módulo, el alumnado a través de juegos colabo-
rativos, definen con sus propias palabras y utilizan conceptos tales como: Feminismo, racis-
mo, sexismo, clasismo, igualdad, pobreza, integración, democracia, libertad, etc. A su vez, 
otra tarea de esta actividad es asociar de forma argumentada cada concepto trabajado con una 
o varias dimensiones de Justicia Social, así como, contrastar las definiciones dadas inicial-
mente con las mayoritariamente aceptadas en la actualidad.  
 
 En el segundo módulo del programa el propósito es identificar los tipos de injusticias 
sociales y el origen de las mismas, así como formas de participación individuales y colectivas 
de cara a poder revertirlas. Se desarrollan varias actividades prácticas basadas en role-play en 
las que deben implicar activamente la identificación y resolución de situaciones reales o hipo-
téticas que ocurren en su vida cotidiana. Con cada situación, se persigue que los y las partici-
pantes adquieran los diferentes puntos de vista que ocurren en situaciones de injusticia, fo-
mentando especialmente tanto la identificación de injusticias y la empatía hacía quien las pa-
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dece, como diversas habilidades sociales y de resolución de las mismas mediante la participa-
ción. Finalmente, se construyen de forma consensuada posibles formas de resolución de las 
injusticias planteadas, en base a las tres dimensiones de Justicia Social planteadas.  
 
 En el tercer módulo del programa se evalúa si ha cambiado la representación de Justi-
cia Social que tenían los y las participantes antes y después del mismo (evaluación pre-post de 
cada trilema mediante el CRJS). Se plantea un debate general en donde el alumnado transmite 
los conceptos principales que han aprendido durante las sesiones previas. En esta fase, se trata 
de fomentar que el alumnado participante exprese sus propias definiciones de los conceptos 
trabajados, así como la forma en la que plantean trasladarlos a su realidad, tanto dentro como 
fuera del aula. Para finalizar, todo ello se sintetiza mediante una actividad basada en la reali-
zación de un mural grupal, a través de la cual se incorpora una concepción de Justicia Social 
consensuada por todos y todas. Del mismo modo, este mural supone un compromiso por parte 
del grupo para mejorar y mantener un clima justo de convivencia en el aula. Al finalizar este 
módulo, se volvió a evaluar la representación de Justicia Social del alumnado, mediante el 
cuestionario también cumplimentado al inicio.  
 
Análisis de datos 
De cara al análisis de datos, se utilizó el programa SPSS versión 24 para Windows 10. 
En primer lugar, se obtuvieron los índices de representación de Justicia Social en cada una de 
las tres dimensiones evaluadas pre-post intervención mediante el Cuestionario de Representa-
ción de Justicia Social, calculando los estadísticos descriptivos (M; DT) para cada trilema. 
Luego, se empleó una Prueba T de Student para muestras relacionadas, de cara conocer los 
cambios pretest-postest en la capacidad de resolución prosocial en cada trilema planteado. 
Además, para conocer con mayor profundidad los cambios en la prosocialidad del alumnado, 
se analizaron las diferencias pretest-postest del alumnado específicamente en cada trilema. 
Por último, se aplicó una Prueba T de Student para muestras independientes, con el objetivo 
de analizar estadísticamente las posibles diferencias pretest-postest en función del sexo y del 
tipo de centro educativo. El nivel de significancia se estableció en p<.05. 
 
Resultados 
 En primer lugar, los resultados muestran cambios pretest-postest en la prosocialidad 
del alumnado hacia cada una de las dimensiones de Justicia Social analizadas. En este sentido, 
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se evidencia que tras la implementación del programa (post-test), se encuentran mejoras esta-
dísticamente significativas en la resolución prosocial de trilemas relacionados con las dimen-
siones Reconocimiento y Participación. Como observa en la Tabla 1, en la evaluación postest 
el alumnado muestra puntuaciones medias superiores en todos los casos, con respecto a la 
evaluación pretest. 




























DT 2.18 2.05  1.77 1.71  2.19 1.89  
  Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados de la investigación. 
 
 Específicamente en relación a las comparaciones intragrupo entre las fases pretest-
postest, los resultados indican que el alumnado participante obtiene puntuaciones significati-
vamente más elevadas en la fase postest en Reconocimiento (t(84)= 3.65; p=.037) y Participa-
ción (t(84)= 5.88; p<.001). Dichas puntuaciones muestran que no fueron significativas las me-
joras en la dimensión Redistribución (t(84)= 2.18; p=.34) en comparación con la fase pretest. 
 
Posteriormente, se analizaron las diferencias pretest-postest específicamente en cada 
uno de los 21 trilemas sometidos a estudio. Como se muestra en la Tabla 2, se evidenciaron 
diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones medias pretest-postest en 12 de 
los 21 trilemas analizados. Dichas diferencias se hallaron distribuidas de forma heterogenea 
en las tres dimensiones de Justicia Social abordadas, encontrando mayores cambios en la pro-
socialidad hacia la dimensión Participación, seguida de las dimensiones Reconocimiento y 
Redistribución. En primer lugar, con respecto a la dimensión Redistribución, se encontraron 
diferencias significativas pretest-postest (p<.05) en los trilemas 14 y 19. En dichos trilemas se 
evalúa la prosocialidad hacia cuestiones relacionadas con las becas educativas y la desigual-
dad de recursos entre el alumnado. En segundo lugar, en relación a la dimensión Reconoci-
miento, se hallaron también diferencias significativas pretest-postest (p<.05) en los trilemas 1, 
2, 16 y 18. Dichos trilemas se encuentran relacionados con la tolerancia hacia: la población 
migrante, el alumnado con movilidad reducida, y la diversidad sexual y de género entre las 
familias del alumnado. En tercer lugar, en la dimensión Participación, es en la que se encon-
traron diferencias significativas pretest-postest (p<.05) en un mayor número de trilemas (tri-
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lemas 4, 8, 9, 10, 12 y 15). Estos trilemas estuvieron específicamente relacionados con la par-
ticipación democrática, la participación del alumnado dentro y fuera del aula, y la participa-
ción del alumnado y profesorado hacia la resolución de situaciones de acoso en el contexto 
escolar. 
 
Tabla 2. Puntuaciones medias y diferencias pre-post intervención en cada trilema evaluado. 
Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados de la investigación.  
   
 En relación a los resultados pretest-postest en función del sexo del alumnado, como se 
observa en la Tabla 3, en los alumnos se hallaron cambios significativos en las dimensiones 
Reconocimiento y Participación, no siendo así para la dimensión Redistribución. De la misma 
Redistribución 
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Trilema 2 1.86 .77 1.99 .70 -1.69 (84) .005* 
Trilema 6 2.85 .40 2.89 .31 -.90 (84) .37 
Trilema 13 2.49 .80 2.54 .71 -.75 (84) .45 
Trilema 16 1.99 .49 2.08 .52 -1.57 (84) .048* 
Trilema 17 2.68 .52 2.69 .53 -.33 (84) .74 
Trilema 18 2.24 .87 2.69 .52 -4.42 (84) .000* 
Participación 



























Trilema 8 2.35 .65 2.89 .49 -3.29 (84) .002* 
Trilema 9 2.12 .40 2.35 .58 -3.13 (84) .003* 
Trilema 10 1.92 .79 2.26 .62 -4.11 (84) .000* 
Trilema 12 1.91 .85 2.27 .76 -3.83 (84) .000* 
Trilema 15 2.27 .90 2.50 .67 -2.41 (84) .018* 
Trilema 21 2.47 .78 2.55 .67 -1.14 (84) .26 
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manera, las alumnas mostraron cambios pretest-postest en las dimensiones Reconocimiento y 
Participación. 
Tabla 3. Puntuaciones promedio y diferencias pre-post programa según el sexo. 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados de la investigación. 
 
En este sentido, a nivel intragrupal los alumnos mostraron diferencias significativas 
pretest-postest en la dimensión Reconocimiento (t(84)=2.30; p=.041) y en la dimensión Parti-
cipación (t(84)=4.98; p<.001). Por su parte, las alumnas también mostraron diferencias pretest-
postest estadísticamente significativas en las dimensiones Reconocimiento (t(84)=4.03; p=.039) 
y Participación (t(84)=3.96; p<.001). En la dimensión Redistribución aunque también se halla-
ron cambios, las diferencias pretest-postest no fueron significativas ni en los alumnos 
(t(84)=.76; p=.59), ni en las alumnas (t(84)=.97; p=.19). A nivel intergrupal no se encontraron 
hallazgos significativos, siendo las alumnas quienes mostraron representaciones medias más 
prosociales para las dimensiones Redistribución y Reconocimiento, y los alumnos para la di-
mensión Participación. 
 
Por último, en base a los resultados pretest-postest en función del centro educativo del 
alumnado, como se observa en la Tabla 4, se hallaron diferencias significativas en las dimen-
siones Reconocimiento y Participación, no siendo así para la dimensión Redistribución. 
 
Tabla 4. Puntuaciones medias y diferencias pre-post programa según el tipo de centro. 





















M 16.26 16.84 p=.59 16.25 17.17 p=.041 15.46 17.45 p<.001 











































M 15.65 15.95 p=.98 16.86 17.72 p=.036 15.36 17.77 p<.001 























DT 2.19 2.02  1.79 1.81  2.21 1.90  
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A nivel intragrupal el alumnado perteneciente al centro de educación privada mostró 
representaciones significativamente más prosociales tras participar en el programa de inter-
vención en la dimensión Reconocimiento (t(84)=2.18; p=.36) y en la dimensión Participación 
(t(84)=4.45; p<.01). Por su parte, el alumnado procedente de la educación pública también 
mostró representaciones post-intervención significativamente más prosociales en las dimen-
siones Reconocimiento (t(84)=3.67; p=.029) y Participación (t(84)=4.89; p<.001). En la dimen-
sión Redistribución aunque también se hallaron mejoras pre-post intervención, estas no fueron 
significativas ni en el centro privado (t(84)=.12; p=.98), ni en los centros públicos (t(84)=.78; 
p=.58). A nivel intergrupal no se encontraron diferencias significativas entre las puntuaciones 
pretest-postest en función del tipo de centro educativo. No obstante, fue el alumnado de los 
centros públicos quien mostró puntuaciones mayores pretest y postest en la dimensión Reco-
nocimiento, así como mayores puntuaciones postest en la dimensión Participación. En el caso 
del alumnado perteneciente a la educación privada, estos mostraron puntuaciones pretest y 
postest más elevadas en la dimensión Redistribución, así como mayores puntuaciones pretest 
en la dimensión Participación. 
 
Discusión y Conclusiones 
  
 El presente estudio contribuye a la comprensión de los espacios y profesionales educa-
tivos como posibles agentes para la transformación y la mejora del alumnado, en términos de 
prosocialidad. En este sentido, la implementación preliminar del programa socioeducativo 
diseñado se ha mostrado eficaz para mejorar la prosocialidad en las representaciones de Justi-
cia Social del alumnado de 6º curso de educación primaria. Desde la perspectiva del alumna-
do, el profesorado modifica sus habilidades al abordarlas cuando realizan actividades acadé-
micas, tanto en términos de sus habilidades como en sus procedimientos de trabajo y partici-
pación en las clases (Lobos, Bustos y Díaz, 2019). Sin embargo, también es relevante contar 
con un entorno educativo orientado hacia la búsqueda explícita de la Justicia Social. Así, el 
alumnado no solo toma el espacio educativo como un lugar en donde adquirir aprendizajes 
instrumentales sino también como un espacio para desarrollarse como personas, responsables 
de si mismas y del mundo en que viven (Perines e Hidalgo, 2018). En este sentido, el progra-
ma implementado tiene una clara orientación hacia el establecimiento de modelos de convi-
vencia prosociales en el espacio educativo, mediante actividades y talleres (e. g. mural grupal 
de convivencia o técnica de role-play) que buscan proporcionar referentes y estrategias esta-
bles para la resolución y prevención de situaciones injustas.  
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Tras la implementación preliminar del programa diseñado fueron encontrados cambios 
en los indices de prosocialidad hacia las tres dimensiones de Justicia Social evaluadas, siendo 
significativos los cambios en las dimensiones reconocimiento y participación. El alumnado 
mejoró particularmente su prosocialidad hacia la dimension participación, pudiendo ello rela-
cionarse con la transversalidad que posee esta dimensión para la consecución de la redistribu-
ción y el reconocimiento (Sainz, 2017). En los tres módulos de intervención fue planteada la 
participación como clave para que el alumnado pueda lograr solucionar de manera justa diver-
sos trilemas teórico-prácticas. En este sentido, el programa se muestra en consonancia con el 
“principio de participación paritaria” (Fraser, 2008) según el cual la justicia social no se con-
sigue por la mera transmisión de conocimientos en torno a la redistribución y al reconoci-
miento sino que precisa de una participación efectiva de todos las partes implicadas. Es im-
portante destacar que al tratarse de una experiencia innovadora, no existen antecedentes de 
estudios que hayan trabajado la prosocialidad evaluada mediante trilemas basados en la justi-
ciar social. No obstante, si existen antecedentes de programas de intervención de promoción 
de la prosocialidad en educación primaria, aunque basados directamente en variables como la 
empatía y la inteligencia emocional. Así, diversos estudios se muestran coherentes con la im-
portancia de la dimensión participación como una de las formas más efectivas de alentar la 
prosocialidad (Spinrad y Gal, 2018). 
 
Atendiendo al sexo del alumnado, los hallazgos son coherentes con los mostrados por 
estudios descriptivos en educación primaria y niveles superiores (Sainz y Jacott, 2020; Juanes, 
Jacott y Maldonado, 2017). De cualquier forma, una vez implementado el programa prelimi-
nar, tanto las alumnas como los alumnos mejoraron su nivel de prosocialidad, resolviendo de 
media una mayor cantidad de trilemas de manera justa. Estos datos reflejan que con interven-
ciones socioeducativas es posible promover la prosocialidad mediante principios basados en 
la Justicia Social entre el alumnado (y futuros/as ciudadanos/as) independientemente de su 
sexo. Así, este tipo de intervenciones escolares suponen una medida educativa que puede con-
seguir mejorar la resolución de conflictos, la prevención de situaciones de acoso y un mayor 
desarrollo personal (Pérez-Albarracín y Fernández-Baena, 2019). En el futuro, se sugiere con-
tinuar estudiando en profundidad las diferencias entre alumnas y alumnos en las tres dimen-
siones analizadas, así como otras variables psicoeducativas relacionadas. 
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 En base al tipo de centro educativo, es destacable que en el centro educativo privado el 
alumnado muestra una menor prosocialidad hacia los trilemas relacionados con la dimensión 
redistribución. En este sentido, es relevante destacar que en Madrid (España) el 77,6% del 
alumnado extranjero está escolarizado en la escuela pública y el 22,9% en la privada (Goene-
chea, 2016), por lo cual en los centros privados el perfil del alumnado podría ser más homo-
géneo que en los centros públicos. Con ello, en los centros públicos existe una mayor diversi-
dad socioeconómica y cultural, y esto podría hacer que algunas cuestiones relacionadas con la 
justicia social, especialmente en la dimensión redistribución, estén más presentes en las aulas 
de la educación pública que las de la educación privada. No obstante, en las dimensiones re-
conocimiento y participación los niveles de prososocialidad iniciales y las mejoras del alum-
nado han sido similares, independientemente del tipo de centro educativo. De cara a futuros 
estudios se sugiere ampliar la implementación a la educación concertada, así como a una ma-
yor diversidad de centros privados y públicos. En este sentido, para futuros estudios se sugiere 
agregar al análisis diversas variables familiares que pudieran mostrar diferencias en base di-
versos patrones educativos ya que, siguiendo a Garaigordobil (2014), la conducta prosocial de 
los niños puede verse positivamente influenciada en función del apego, altruismo y modelo 
comportamental de los padres. 
 
En cuanto a la metodología de estudio, para que el programa sea más efectivo y tenga 
un mayor impacto se considera pertinente prolongar su implementación e incluso implantarlo 
de forma estable en los centros junto a otras actuaciones psicoeducativas. Además, supondría 
un avance metodológico ampliar la evaluación del programa una vez se implemente de forma 
estable en los centros. En este sentido, siguiendo a Pérez Juste (2006); Pérez-González 
(2008), se sugiere seguir una evaluación en tres momentos concretos: una evaluación inicial 
que evalúe el programa en base a su adecuación a los destinatarios y al contexto; una evalua-
ción procesual o continua coincidente con el período de implementación del programa; y una 
evaluación final o sumativa relacionada con los resultados o logros del programa, incluyendo 
la valoración acerca de los mismos.  
 
En el caso del presente estudio, se llevó a cabo una evaluación con diseño pretest-
postest, que se complementará en futuros estudios con una evaluación de implementación. 
Siguiendo a Bono Cabré (2012), en futuras investigaciones asociadas a la implementación del 
programa se agregarán grupos de participantes control para aumentar la validez interna de los 
resultados. Una limitación del presente estudio ha sido la mejora desigual en la prosocialidad 
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hacia cada dimensión de la Justicia Social. En este sentido, cabe reflexionar acerca de la efec-
tividad del enfoque asumido en el que la participación asumió un mayor peso como acción 
para la consecución de la prosocialidad. De cara a futuras experiencias, cabría explicitar con 
mayor profundidad al alumnado la inclusión de la redistribución y el reconocimiento como 
elementos necesarios para la resolución de injusticias sociales. De la misma manera, en futu-
ros estudios se complementará la evaluación mediante la metodología cualitativa, ya que se-
gún Morgade, Poveda y González-Patiño (2014) “esta intenta además entender cómo se en-
frentan las/os niñas/os a sus entornos, cómo se adaptan e integran los recursos que se les ofre-
cen y cómo adaptan su forma de vida en función de aquello a lo que acceden” (p. 764). 
 
 Durante años, la crisis socioeconómica ha contribuido a crear sociedades cada vez más 
desiguales e injustas (Sotomayor, Merklen y García-Domingo, 2017). En este sentido, uno de 
los principales pilares para mejorar y transformar esta situación debería incluir una Educación 
para la Justicia Social (Murillo y Hernández-Castilla, 2011). De esta forma, en el futuro los y 
las estudiantes podrán transformar la sociedad y revertir las situaciones de injusticia indivi-
duales y colectivas. Así, aplicar los contenidos del modelo tridimensional de Justicia Social 
(Fraser, 2008) se sitúa como una herramienta para comprender el origen de estas opresiones y 
participar desde la educación para la transformación social. Todo ello comprende diversas 
formas de dar sentido al papel que las prácticas socioeducativas tendrán en el desarrollo del 
alumnado, viéndose involucrados de forma sistémica diversos espacios en este proceso: la 
escuela, la ciudad, el hogar, entre otros (Morgade, Poveda y González-Patiño, 2014). Así, se 
considera necesaria la implicación de las instituciones educativas ya que, por ejemplo, en tér-
minos de justicia económica o redistribución, un sistema justo no puede en ningún grado vic-
timizar (o premiar) a las personas por la suerte o desgracia en que ha nacido (y, por tanto, no 
ha elegido), al contrario, debe tender activamente a contrarrestarlo (Bolivar, 2012). Por ello, 
se concluye que es fundamental continuar profundizando en un debate fundamentado y multi-
disciplinar, a partir del cual se puedan tomar en consideración propuestas educativas aplicadas 
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